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LA NOCIÓN DE CRISIS DE PARADIGMA
EN LA EDUCACIÓN
La noción de paradigma se ha convertido en una
expresión de uso frecuente en los medios acadé-
micos y universitarios. Indica este uso, de un lado,
el conocimiento más o menos familiar que se tiene
de un vocabulario que se hizo famoso en la histo-
ria de la ciencia y la filosofía de la ciencia a partir
del impacto que produjo la publicación y la ulterior
discusión del famoso libro de Thomas S. Kuhn: La
Estructura de las revoluciones científicas, en
19621; y, de otra parte, indica el que las institucio-
nes se ven ocupadas de cuando en cuando por
nociones que circulan cual palabras fetiches, pa-
labras mágicas mediante las cuales se dice mu-
cho y se dice poco.
Este articulo pretende, en primer lugar, acercarse
a una delimitación del término en mención, para lo
cual tomaremos como hilo conductor la obra de
Kuhn y la discusión que en torno a la misma se ha
generado, así como también el trabajo de Edgar
Morin, el sociólogo francés que ha incursionado
en el debate en el cuarto tomo de su obra central
El Método2. En segundo lugar, mi objetivo es el
de acotar los usos que dicho término puedan pres-
tarnos en nuestra comunidad académica.
EL TÉRMINO
Si leemos en el diccionario, paradigma es: mode-
lo, ejemplo. El filósofo norteamericano lo define de
la siguiente manera: “Un paradigma es lo que los
miembros de una comunidad científica comparten,
y, recíprocamente, una comunidad científica con-
siste en hombres que comparten un paradigma”
(Kuhn, 1962)3. La definición escueta no sólo apa-
renta circularidad sino inocuidad. ¿Qué nos dice
dicha definición?: nos dice que un paradigma es
un conjunto de valores y saberes compartidos co-
lectivamente, es decir, usados, implícita o explíci-
tamente por una comunidad. Compartidos signifi-
ca también covalidados tácita o temáticamente.
Estas aclaraciones extensivas de la definición nos
pueden sacar de la circularidad y la inocuidad para
sumergirnos en la vaguedad, en efecto, podemos
decir que un paradigma es:
1
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1. Algo que está constituido por
los descubrimientos científi-
cos universalmente reconoci-
dos que, durante cierto tiem-
po, proporcionan a un grupo
de investigadores problemas
tipo y soluciones tipo. Y,
2. Un paradigma es el conjunto
de las creencias, valores re-
conocidos y técnicas que son
comunes a los miembros de
un grupo dado.
Atendiendo a esta delimitación
en Kuhn, podemos decir que la
vaguedad se da cuando la defi-
nición 2, introduce el concepto
de la adhesión de un grupo a
una visión de mundo; la defini-
ción 1 corresponde a la primera
edición de la Estructura de las
Revoluciones Científicas; la de-
finición 2 a los ulteriores edicio-
nes. La vaguedad alude, enton-
ces, a que compartir un paradig-
ma, en la definición 2, es la de
poseer una representación co-
lectiva o vivir en una cosmovisión
o ideología.
La generalidad de esta lectura
de la noción de paradigma es no
solamente visible sino además
es la que se da en nuestro me-
dio universitario cuando se afir-
ma que formamos parte de la
“cultura judeocristiana” o de la
“cultura Occidental” o de la “mo-
dernidad” o del “determinismo”.
Sin desmeritar esta perspectiva
generalizante de la noción, men-
cionemos algunas de las conse-
cuencias que Kuhn supo expre-
sar con respecto a esto.
Atendiendo a lo anterior, diga-
mos que, las teorías científicas
se destacan no solamente por
las leyes y las aplicaciones nos
dice Kuhn, además son cruciales
aspectos tales como las comu-
nidades científicas, las convic-
ciones y creencias y el período
histórico en que aparecen las
teorías. Lo cual significa que la
ciencia no es sólo lo que formu-
la leyes, sino lo que comparte
en términos de lenguaje, de vi-
sión, de socialización y de valo-
ración una comunidad. De otra
parte, la noción de paradigma
deja entrever las consideracio-
nes más importantes de Kuhn
sobre la historia de la ciencia,
afirmando que la ciencia no es
una sucesión continua y acumu-
lativa del saber, sino que respon-
de más a la característica de una
realidad de dos grandes y dife-
renciados momentos a saber: la
ciencia normal y la ciencia ex-
traordinaria o revolucionaria. Los
momentos o períodos normales
se caracterizan por la preponde-
rancia o dominio de unas formas
y métodos de investigación bien
establecidos, casi rutinarios, con-
dicionantes tanto de los proble-
mas a tratar como la manera de
solucionarlos. En este período
no sólo se constituye el paradig-
ma sino que también al interior
de éste se produce una acumu-
lación de saber, de conocimien-
to. En contraste con esto, los
momentos extraordinarios se dan
cuando ciertas experiencias, cier-
tos fenómenos no se asimilan a
esas rutinas de la normalidad y
se entra en un período de crisis,
se desconfía entonces de los
procedimientos normales y se
postulan teorías alternativas, que
permitan resolver bajo otra visión
las anomalías detectadas. Es el
momento in statu nascendi de un
nuevo paradigma, es el momen-
to en que nos está persuadien-
do una nueva forma de abordar
la problemática en cuestión y/o
las modalidades de su tratamien-
to; la siguiente etapa será la de
la conversión. Esta nueva for-
ma de ver y de hablar con rela-
ción a la anterior es inconmen-
surable, se pueden establecer
aspectos comparativos, mas no
decir que entre los problemas y
las soluciones del anterior para-
digma y el nuevo existe una con-
tinuidad y una acumulación de
fórmulas. V. gr., no hay traduc-
ción posible entre la mecánica de
Newton y la física de Aristóteles.
Lo cual significa que no es que
los hechos de la experiencia sean
los mismos bajo otra interpreta-
ción, es decir, que sean neutra-
les a los paradigmas que los co-
bijan. Como dice el profesor
Germán Guerrero: “Los hechos
de la experiencia no pueden des-
empeñar una función neutral en
los cambios de paradigma pues-
to que el hecho mismo está de-
terminado por el paradigma.
Científicos que pertenecen a
paradigmas diferentes ante un
mismo conjunto de estímulos,
que se pueden considerar idén-
ticos para ambos, tienen sensa-
ciones diferentes. Esta diferen-
cia en la percepción se origina
porque lo que se ve depende
tanto del mundo como de la
reeducación visual y conceptual
previa” (Guerrero, 1997)4. Es lo
que podríamos llamar un cambio
de Gestalt, estructura percep-
tiva o aparato generador de imá-
genes como lo dice Konrad
Lorenz5. Kuhn alude aquí a la ex-
periencia del pato-conejo: dos
hombres sometidos a la misma
estimulación visual tienen impre-
siones diferentes, mientras uno ve
un conejo, el otro ve un pato.
4
 Varios, Thomas Kuhn,  Univalle, Santiago
de Cali, mayo de 1997.
5
 Lorenz, Konrad. La otra cara del espejo,
Plaza y Janés, Barcelona, 1974.
Pedagogía y Saberes Nº 16  2001
Puede suceder el caso de los
lentes inversores; los objetos
que caen en el campo visual del
hombre que tiene los lentes
inversores al principio se ven in-
vertidos, pero una vez se acos-
tumbra a verlos de este modo
se reeduca la vista y los va a ver
de esta nueva forma sin tener
los lentes. En conclusión un cam-
bio de paradigma trae consigo
un cambio de la percepción del
mundo.
EL TÉRMINO Y SUS
CARACTERÍSTICAS
Edgar Morin propone la siguien-
te definición: “un paradigma con-
tiene, para cualquier discurso
que se efectúe bajo su imperio,
los conceptos fundamentales o
las categorías rectoras de inteli-
gibilidad al mismo tiempo que el
tipo de relaciones lógicas de
atracción/repulsión (conjunción,
disyunción, implicación u otras)
entre estos conceptos o catego-
rías”. (Morin, 1991)6.
Con relación a esta definición se
destaca el hecho de que Morin
insiste en los paradigmas como
profundas inscripciones o sellos
–imprinting– que los individuos y
los grupos tienen culturalmente.
Esas inscripciones y sellos son
semánticas, lógicas e ideo-lógi-
cas. Semánticas porque el para-
digma determina inteligibilidad y
sentido, es decir, el paradigma
nos hace actuar, pensar y hablar
con comprensibilidad y coheren-
cia; asegura nuestro fondo bási-
co de creencias. Lógicas, por
cuanto que el paradigma deter-
mina las operaciones lógicas rec-
toras, es decir, el paradigma de-
fine reglas de juego, jugadas
válidas o no. Ideo-lógicas, por
cuanto que el paradigma es una
matriz de ordenación de ideas.
El paradigma es generativo y
organizacional: “Tomemos un
ejemplo: existen dos paradigmas
dominantes en lo concerniente a
la relación hombre/naturaleza. El
primero incluye lo humano en lo
natural, y cualquier discurso que
obedezca a este paradigma hace
del hombre un ser natural y re-
conoce la “naturaleza humana”
El segundo paradigma prescribe
la disyunción entre estos dos tér-
minos y determina lo que de es-
pecífico hay en el hombre por
exclusión de la idea de naturale-
za. Estos dos paradigmas opues-
tos tienen en común el que uno
y otro obedecen a un paradigma
todavía más profundo, que es el
paradigma de simplificación, el
cual, ante cualquier complejidad
conceptual, prescribe o bien la
reducción (aquí, entre lo huma-
no y lo natural), lo que impide
concebir la unidualidad (natural
y cultural, cerebral y psíquica) de
la realidad humana, e impide
igualmente concebir la relación
a la vez de implicación y separa-
ción entre el hombre y la natura-
leza. Hace falta un paradigma
complejo dialógico de implica-
ción/disyunción/conjunción que
permita una concepción tal”
(Morin, 1991)7.
En conclusión para Morin la na-
turaleza de un paradigma puede
ser definida como la de promo-
ción/selección de categorías rec-
toras o conceptos fundamenta-
les de inteligibilidad y la determi-
nación de operaciones lógicas
rectoras. Lo cual significa que el
paradigma es inconsciente, irri-
ga al pensamiento consciente, lo





1. El paradigma no lo podemos
invalidar, falsar, acabar, des-
truir. No es posible invalidarlo
ni verificarlo empíricamente,
6 Morin, Édgar. Método, las ideas, págs.
216 y ss.
7
 Ibíd., págs. 226 y ss.
8
 Ibíd., págs. 220 y ss.
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esto lo acerca a la noción de
ideología. El paradigma es un
marco interpretativo que está
eximido de la alternativa fal-
so o verdadero. No podemos
decir que los marcos interpre-
tativos causalistas, mecani-
cistas y deterministas sean a
este respecto errores cien-
tíficos. El paradigma pierde
vigencia paulatina e imper-
ceptiblemente. Por ejemplo,
considerar a los medios de
comunicación de masas
como guiados por la lógica
de la manipulación es un pa-
radigma que no ha sido ven-
cido por una evidencia em-
pírica que diga lo contra-
rio; lo que ha ocurrido
es que otro eje in-
terpretativo –la
perspectiva de
las teorías de la
recepción–, en-
tre tanto, ha ga-
nado mayor uso
y poder explicati-




2. El paradigma es exclusivo y
excluyente. Datos, enuncia-
dos, ideas, que no sean con-
formes a su marco de refe-
rencia no los reconoce. Por
ejemplo, si afirmamos con el
paradigma de simplificación
que: “una cosa es una cosa y
otra cosa es otra cosa”, en-
tonces excluimos la posibili-
dad de una afirmación com-
pleja del tipo “el todo está en
la parte y en la parte está el
todo”.
3. El paradigma nos enceguece
para lo que excluye como si
no existiese. El paradigma es
inconsciente, es supracons-
ciente, es decir, el paradigma
se internaliza y como férrea
anteojera no permite ver otras
posibilidades. Ejemplos: en la
Edad Media :“la tierra es pla-
na”, o en el siglo XIX: “el hom-
bre o la humanidad progre-
san”, etc.
4. El paradigma es invisible. Es
un organizador invisible.
Siempre es virtual, el paradig-
ma nunca es formulado en
tanto que tal, no existe más
que en sus manifestaciones.
Aparece en sus ejemplifi-
caciones, se da en sus ejem-
plos. Nuestro marco percep-
tivo, nuestro marco mental, de
pensamiento, de actuación y
de lenguaje siempre se da
como un trasfondo inadverti-
do, como una red de supues-
tos, como una red de valores
y de valoraciones intangibles
y, sin embargo, insidiosa-
mente presentes. Francis Ba-
con en el siglo XVII los descri-
bió como los ídolos de la tribu
(propios de la sociedad), de
la caverna (propios de la edu-
cación), del foro (nacidos de
las ilusiones del lenguaje) y
del teatro (nacidos de las tra-
diciones).
5. El paradigma crea la eviden-
cia ocultándose a sí mismo.
El que yace bajo su imperio
cree que se rige por los he-
chos, por la verdad y no por
el paradigma como Gestalt o
aparato generador de imá-
genes.
6. El paradigma crea la sensa-
ción de lo que es real. (Ejem-
plo determinismo versus
probabilismo). Lo real es lo
determinable y las aleato-
riedades y casualida-
des son irreales o
desechables.





el talón de Aquiles
de los paradigmas tie-
ne que ver con los indi-
viduos, su creatividad,
imaginación y los caldos de
cultivo e interacciones entre
distintas culturas. La vida de
los paradigmas ya lo dijimos
se puede extinguir paulatina
y muchas veces, impercepti-
blemente.
8. Los paradigmas son incon-
mensurables entre sí. La vida
de la ciencia y de las teorías
científicas no obedece a un
efecto lineal, acumulativo y
progresivo. Los paradigmas
en los cuales se alojan y se
producen las ciencias son
entre sí intraducibles, no exis-
te la posibilidad de un lengua-
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je meta-paradigmático que
puede medir y conmensurar
un paradigma con relación a
otro.
9. Un gran paradigma determi-
na una visión de mundo. Sólo
el cambio de una época, un
gran cisma religioso, una gran
revolución social, un estrepi-
toso triunfo o una igualmente
contundente derrota (ejemplo
caída del muro de Berlín) son
la ocasión para cerciorarnos
de como estaba implantada
hondamente una creencia, un
modo particular de vivir y ac-
tuar conforme a unos valores,
a unos pensamientos, a unas
verdades.
LA CRISIS DE LOS
PARADIGMAS EN LA
ACTUALIDAD
Ya nos ubiquemos en el esque-
ma de la historia de la ciencia de
Thomas S. Kuhn, para el cual la
situación presente se describiría
como la de un período de cien-
cia revolucionaria o crisis del
paradigma tradicional, o nos ubi-
quemos en la perspectiva de
Edgar Morin, para el que el pe-
ríodo es, ciertamente, transfor-
mativo de un paradigma simpli-
ficador, racionalizador, abstracto,
disyunto y reductor por un para-
digma de la complejidad y la in-
certidumbre; por cualquiera de
los lados que se mire, repito, la
universidad, la academia, la pro-
ducción teórica, el debate inte-
lectual están atravesando por
una profunda crisis desde hace
unos buenos lustros; ahora bien,
esa crisis también se ha genera-
do en y con la sociedad y la cul-
tura en general. Aproximémonos
a una posible descripción de los
estratos o capas que el cambio
paradigmático va marcando:
1. Primera capa o estrato de
transformación: Sucede en el
“gran paradigma de occiden-
te” y hace alusión a la crisis
de la noción de cultura supe-
rior y a la realidad que refiere







no sólo determina los con-
ceptos fundamentales de in-
teligibilidad sino además la
lógica de su relación. De tal
suerte que para occidente el
ser o la realidad es de un lado
sujeto y de otro, completa-
mente diferente, objeto; de un
lado sentimiento y de otro la
razón; donde está el senti-
miento está ausente la razón
y viceversa, etc. Un valor es
positivo, el otro negativo. Es-
tas mutuas exclusiones y se-
paraciones están cuestiona-
das desde todos los ángulos:
desde la microfísica, las cien-
cias sociales y la vida y com-
prensión cultural de los hom-
bres de la actualidad e hijos
de occidente. Una cultura que
considere al sujeto como
fuente de perturbaciones y de
errores, que estigmatice el
cuerpo como la envoltura de
algo sagrado llamado alma,
que considere, igualmente,
que el caos, el azar y lo pro-
bable son casos fortuitos y
accidentes contingentes que
no interfieren en la genera-
ción de leyes y cálculos rigu-
rosos, está por fuera de una
experiencia que cada vez es
más valorada, a saber la lec-
tura e inteligibilidad de nues-
tro conocimiento, nuestra cul-
tura y nuestro ser por lo que
sucede en lo marginal, en lo
periférico y eventual.
2. La ciencia y el conocimiento
durante mucho tiempo predi-
caron su esencia o caracte-
rística definitoria como la del
funcionamiento que sustituye
lo visible complicado por lo
invisible simple. De tal suerte
que el conocimiento, la cien-
cia y la educación tendrían
como regla de oro el ir de lo
complejo a lo simple. El cono-
cimiento y la ciencia explica-
rían la realidad mediante el
análisis, es decir, mediante la
descomposición del todo en
sus partes. La realidad se en-
tiende de este modo como un
agregado de partes que la
ciencia determina. Aquí el
paradigma es reductor y abs-
trae. El sentido del conoci-
miento accede hoy a niveles
donde la lógica dilemática,
binaria y abstracta es sustitui-
da por un conocimiento no
sólo complejo por su sensibi-
lidad a la totalidad y sus múl-
tiples variables, sino porque
la complejidad se nutre del
contexto en el que el conoci-
miento actúa y vive; porque,
además, el conocimiento es y
se mueve en la incertidumbre;
porque el conocimiento es
consciente de su parcialidad
y de su radical inmersión en
contextos sociales, culturales
y subjetivos.
3. El paradigma tradicional en
nuestra cultura sigue siendo
muy fuerte, ya que muchos
actores sociales todavía lo
usan y lo vehiculan. Ese pa-
radigma tradicional lo resumo
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en la existencia de tres con-
ceptos claves que en su inte-
racción generan una visión
del mundo o gran ideología.
Los conceptos en mención
son los siguientes: El conoci-
miento como representación;
el lenguaje como instrumen-




El conocimiento como re-pre-
sentación: El paradigma que
estamos describiendo posee
como afirmación subyacente que
la ciencia busca o descubre la
verdad; verdad que se expresa
en la adecuación de unas pro-
posiciones lingüísticas a la reali-
dad. También subyace el valor de
que el conocimiento es una di-
mensión representacional; es
decir, que el conocimiento es por
esencia teórico, contemplativo y
distanciador frente a la vida coti-
diana. El conocimiento así enten-
dido cumpliría por definición fun-
ciones cognoscitivas que distan-
cian al sujeto (cognoscente) de
los objetos y de los contextos en
que habla y vive. Esta deriva
contemplativa no se dirige a una
ascética espiritual como en la
Edad Media, sino a una educa-
ción memorística y del control
social vía autoritarismo profe-
soral.
De este modo entendido, una
educación filosófica contemporá-
nea, allende la representación,
enfatizará las características
pragmáticas y adaptativas del
conocimiento. El conocimiento se
percibe inmerso hoy en un mar-
co de referencia en el que se
coloca más como un hacer, como
un acto, que como una serie de
etapas mentales progresivas
para acceder al ser. Eso signifi-
ca que el conocimiento (esta ten-
dencia es visible desde el siglo
XVII, inicio de la Modernidad) deja
de ser del dominio exclusivo de
los intelectuales y se convierte
en el medio común por el que
las sociedades (precisamente lla-
madas sociedades del conoci-
miento) se organizan, se ven su-
jetas al cambio y se adaptan. En
las que la educación subordina
los procesos de enseñanza por
la centralidad que adquieren los
procesos de aprendizaje. Esto
rige igual que para las socieda-
des, para los individuos.
En las sociedades del pasado, el
conocimiento se consideró como
un lujo de castas, clases o ca-
pas privilegiadas que lo cultiva-
ban como un signo de distinción
y de poder. Mediante el conoci-
miento cultivaban la parte más
noble y digna de su humanidad
y de su aristocrático ser. El co-
nocimiento obedecía a la reali-
zación de la mejor forma de vivir
o vida buena, que era la contem-
plativa o teórica; colocaba al su-
jeto del conocimiento en un es-
tado de identificación con la to-
talidad del ser o de la realidad,
que él mismo descifraba cuando
sus partes inferiores quedaban
relativizadas por la ascensión
espiritual que el conocimiento
lograba a partes superiores del
hombre.
Esa mimesis o identificación del
espectador con el espectáculo
es lo que los griegos llamaron
teoría. Ese designio contempla-
tivo estaba, entonces, acompa-
ñado de una inclinación o resor-
te permanente del conocimiento
y de la investigación que deno-
minamos, interés teórico. Este
interés sin estar del todo ausen-
te en la actualidad, se ve seria-
mente competido y, superado
muchas veces, por otra valora-
ción del mismo, por otro uso y
otro significado. A la base de
nuestra cultura y de nuestras
sociedades, el conocimiento y la
investigación se ven configura-
dos por un interés práctico u
operativo. La pertinencia de di-
cho interés tiene que ver más
que con el desciframiento del
mundo y su observación admi-
rativa, con su transformación,
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constitución, manipulación y
adaptación.
Entonces, el paradigma que tien-
de a constituirse en dominante
tiene como algunas de sus ca-
racterísticas el ser uno que opta
por la cotidianidad, la contextua-
lización, el cuerpo, la pluralidad,
la complejidad, la incertidumbre,
la inseparabilidad de conoci-
miento y vida; además dialógico,
sensible a lo eventual, policén-
trico y valorizador de lo que por
el paradigma anterior se consi-
dero accesorio, insubstancial y
caótico. El conocimiento se per-
cibe inmerso hoy en un marco de
referencia donde se coloca más
como un hacer que como un
medio para acceder al ser. El
conocimiento deja de ser domi-
nio exclusivo de los intelectuales
y se convierte en el medio común
por el que las sociedades (llama-
das sociedades del conocimien-
to) se organizan, se ven sujetas




El lenguaje como medio: Va-
rios son los aspectos que pue-
den describir este componente.
Me voy a limitar a señalar el que
para este paradigma en crisis,
el significado no se constituye
en la interacción –en el uso o
comunicación–, sino que viene
perfectamente preformado –a
priori–. Tanto las visiones forma-
les y sintactistas del lenguaje
como las racionalistas, conside-
ran el significado lingüístico se-
parado del contexto de comu-
nicación, de tal suerte que la
comunicación, en cada evento
educativo o transmisivo, sólo es
una movilización o actualización
de significados preconcebidos.
Otro aspecto resaltable de este
instrumentalismo es que duran-
te mucho tiempo se privilegio el
contenido de las locuciones y no
sus modalidades: se privilegió el
qué se dice y no el cómo se dice.
La estructura locucionaria del
lenguaje se subrayó frente a dos
estructuras, igualmente presen-
tes en las realizaciones del len-
guaje. De un lado la estructura
modal ilocucionario (que des-
cribe la pretensión o intención del
hablante y la realización con el
lenguaje de un acto, es decir, la
ejecución de una acción social
como en el saludo, por ejemplo)
y la estructura modal o perlo-
cucionaria (que describe los
actos o comportamientos produ-
cidos con y por la enunciación en
los sujetos a los cuales se dirige
el acto de habla). Este énfasis de
lo locucionario se da por cuanto
que subyace la concepción del
lenguaje como el vehículo o fe-
nómeno comunicante que liga
los polos emisor y receptor.
Ese desconocimiento de las es-
tructuras pragmáticas y modales,
es el que conduce a que el len-
guaje sea un fenómeno que
hace posible que lo que pensa-
mos, concebimos y creamos en
privado, en nuestra mente, haga
su aparición en público. El len-
guaje es un sirviente del pensa-
miento y de la intención comuni-
cante. Esto significa que es como
una membrana pura, absoluta-
mente transparente que debe
ser lavada de ambigüedades y
polisemias para que traduzca fiel-
mente a su amo y señor. El es-
caso papel del lenguaje de esta
consideración, viene dado por
una concepción instrumental
para la cual el medio es secun-
dario frente a la intención comu-
nicativa del pensamiento.
Frente a esta mentalidad incor-
porada en nuestras prácticas
educativas habría que señalar el
olvido de la dimensión del ser del
lenguaje, dimensión que tiene un
valor por sí misma, al constituir-
se en una realidad no neutra de
nuestros pensamientos y senti-
mientos; el lenguaje es una for-
ma de vida, es una realidad den-
sa que conserva la memoria, el
sentido y los significados más
estimados de una colectividad
humana. Ese lenguaje como for-
ma de vida resalta la unidad fun-
damental entre él, el pensamien-
to y el mundo. Recordemos que
Wittgenstein, el filósofo vienés
más sobresaliente del giro lin-
güístico del pensamiento occi-
dental, subrayó insistentemente
como los juegos del lenguaje son
una unión indisoluble entre las
normas lingüísticas, las situacio-
nes objetivas y las formas de
vida. Además, esta unión entre
límites del lenguaje, límites del
mundo y límites del pensamien-
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to, conlleva a afirmaciones tales
como que el acuerdo en los sig-
nificados es un acuerdo igual-
mente, en los juicios. Compartir
una cultura, unos sentidos del
ser, del actuar y del sentir, con-
lleva el compartir también unas
valoraciones o juicios de valor
sobre lo verdadero, lo bueno, lo
correcto, lo importante, lo digno
y lo que no lo es. Esto lo expresó
Wittgenstein con la afirmación
del lenguaje como una dimen-
sión realizativa y no meramen-
te enunciativa o designativa.
EL PARADIGMA CONCIBE
A LA EDUCACIÓN COMO
TRANSMISIÓN
La educación como transmi-
sión: En el paradigma tradicio-
nal la educación es un mecánico
desplazamiento, siendo el cono-
cimiento una copia o adecuación
a la realidad y el lenguaje un sim-
ple medio de comunicación. La
educación es la ejecución, obte-
nida después de la búsqueda y
hallazgo del conocimiento, de los
medios más expeditos y eficaces
para dar, entregar o transportar
el saber de un sujeto que lo
detenta a unos sujetos vacíos o
carentes de tal. En la práctica
educativa existe un sujeto des-
pojado, puro, pura potencialidad
maleable y esculpible por el su-
jeto enseñante. Ese sujeto en
estado de pura competencia, no
es por supuesto el otro, sino el
continente vacío educable de
pies a cabeza, cien por cien. Este
sujeto no es el de la interacción
en una comunidad de lenguaje,
mundo y pensamiento. No es el
integrante de mi forma de vida y
cultura sino un sujeto abstracto,
separado del contexto y obje-
tivable por una mirada repre-
sentacional y distanciadora. En
conclusión si el conocimiento es
una copia o adecuación a la rea-
lidad y el lenguaje un simple me-
dio de comunicación, la educa-
ción consiste en buscar los me-
dios más eficaces para trasmitir
el saber de un sujeto que lo
detenta a unos sujetos carentes
o vacíos de tal, cuya actividad se
limita a dejarse enseñar.
Desde esta característica el pa-
radigma educativo en crisis y , no
obstante persistente, es curricu-
larizante. No se entiende sino
desde la visión de un agregado
de temáticas, de asignaturas o
materias. La transversalidad, la
flexibilización y la inter y trans-
disciplinariedad no penetran la
férrea costra de la sumatoria de
información. Esta educación por
contenidos, como se sabe, se
pretende superar invocando los
construccionismos y los discur-
sos sobre las competencias.
Frente a estas alternativas –pro-
blemáticas y muy cuestionadas-
en este articulo se prefiere se-
ñalar como pertinente el desafío
de complejidad9 que involucra
dimensiones éticas, políticas y
conceptuales sobre la educación
actual. Este desafío de compleji-
dad tiene el atractivo de enten-
der la educación desde horizon-
tes no reduccionistas y no abs-
tractos.
9 Morin, Édgar. Los siete saberes necesa-
rios para la educación del futuro, Unesco-
MEN, 2000.
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